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べて不安や抑うつが低いことが指摘されている（e. g., Rosenberg & Owens, 2001; Sowislo 
& Orth, 2013; Tennen & Herzberger, 1987）。また，幸福感や生活満足度と正の関連を示す






が論じられている（Greenberg, Pyszczynski, & Solomon, 1986; Pyszczynski, Greenberg, 




を視聴した後に感じる不安の度合いが少ないことが報告されている（Study 1; Greenberg, 
















び批判的な研究も数多く展開される（e. g., Baumeister et al., 1996; Kernis, Granneman, 
& Barclary, 1989）。なかでも，アメリカで行われた 2つのタスク・フォースの研究レビュ
ーが注目される。1 つは，1980 年代のセルフ・エスティーム運動の潮流のなか，アメリカ
のカリフォルニア州で行われたセルフ・エスティームを高める大規模なプロジェクト





けるものではなかった。それについて，著者の 1 人である Smelser は，セルフ・エスティ
ームが良好な結果へ与える影響力の小ささに失望の意を記している（Mecca, Smelser, & 
Vasconcellos, 1989, p. 15）。彼らの記述は，2つ目のタスク・フォースの報告書のなかでも
取り上げられており，上記のような影響力の小ささは，低いセルフ・エスティームが社会
問題を生み出しているという主張を疑問視するものだと言及されている（Baumeister, 
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003）。しかし，Mecca et al. (1989) の報告書では総じてセ




 セルフ・エスティームの効用に否定的な流れを決定づけたのは Baumeister et al. (2003)
の報告書である。彼らのタスク・フォース（American Psychological Society Task Force on 






















 Baumeister et al. (2003) の報告は，“セルフ・エスティーム神話”に対するアンチ・テ
ーゼとしてセルフ・エスティームの研究史のなかに位置づいている。一方で，Baumeister
らがタスク・フォースの研究を開始する以前より，高いセルフ・エスティームが包括する

















持つ者と比べて，怒りや敵意を抱きやすいことが明らかにされている（Kernis et al., 1989）。
また，変動性が低い群ではセルフ・エスティームが高いほど抑うつ得点が低くなる一方で，
変動性が高い群ではセルフ・エスティームの高低で抑うつ得点に差がみられないことが分
かっている（Kernis, Grannemann, & Mathis, 1991）。 
さらに，安定して高いセルフ・エスティームを持つ者と比べて不安定な高いセルフ・エ
スティームを持つ者の方が，肯定的な評価を好む一方で否定的な評価を嫌う傾向があるこ








イベントの影響を受けやすいことも報告されている（Greenier, Kernis, McNamara, 
Waschull, Berry, Herlocker, & Abend, 1999）。さらに，セルフ・エスティームは自己愛傾
向と正の相関があると報告されているが（Raskin, Novacek, & Hogan, 1991; 小塩, 1997），
自己愛傾向が高い者はセルフ・エスティームの変動が大きく，低い者と比べて否定的な対
人的事象によってセルフ・エスティームが不安定になり，肯定的な対人的事象によって安
定することが報告されている（Rhodewalt, Madrian, & Cheney, 1998）。 























（fragile）という特徴を強調して，脆弱な高いセルフ・エスティーム（ fragile high 
self-esteem）と定義している。 
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に，質問紙調査による研究でも，随伴性セルフ・エスティームが高いほどセルフ・エステ
ィームは不安定になることが報告されている（Kernis, Lakey, & Heppner, 2008）。 












減と関連することも示されている（Crocker, Karpinski, Quinn, & Chase, 2003; Crocker, 
Sommers, & Luhtanen, 2002）。 
一方，Jordan, Spencer, Zanna, Hoshino-Browne, & Correll (2003) や Zeigler-Hill 




は潜在連合テスト（Implicit Association Test: IAT）などの意識を介さない測定法を用いて
定量化されるセルフ・エスティームを指す。ESE と ISE は必ずしも一致せず，Jordan, 
Spencer, Zanna, et al. (2003) や Zeigler-Hill (2006) の研究では無相関であることが報告
されている。そして，高い ESEを持つ一方で低い ISEを内在させているタイプは不一致な
高いセルフ・エスティーム（discrepant high self-esteem）と呼ばれ，脆弱な高いセルフ・
エスティームの特徴の 1 つであると考えられている（Jordan, Spencer, & Zanna, 2003; 
Kernis, 2003）。低い ISEを持つ者は学業成績や容姿，他者からの承認，競争といった外的
要因への自己価値の随伴と関連を示し（Jordan, Spencer, & Zanna, 2003），低い ISEの者
ほどセルフ・エスティームが不安定であることが報告されている（Zeigler-Hill, 2006）。ま
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た，不一致な高いセルフ・エスティームを持つ者ほど，自己愛傾向や内集団バイアス
（in-group bias）などの不適応的な特徴が高いことも分かっている（Jordan, Spencer, 











 不適応的側面に対して，適応的側面には Deci & Ryan (1995) の真のセルフ・エスティー
ム（true self-esteem）や Kernis (2003) の最適なセルフ・エスティーム（optimal self-esteem）
の概念が提唱されている。真のセルフ・エスティームは，確かな自己価値の感覚に基づい
て安定しており，それは，ありのままの自分であること（being who she / he is）によって








とで成り立つものであると考えられている（Moller, Friedman, & Deci, 2006）。 

















エスティームを安定させることが示されている（e. g., Goldman, 2006）。また，伊藤・小玉 
(2005a) は，本来性から来る感情的感覚を本来感（sense of authenticity）と定義して研究
を展開している。そして，本来感は抑うつ・不安，不機嫌・怒り感情，無力的認知・思考，
対人関係性における閉鎖性・防衛性，他者依拠との間に負の相関を示し（伊藤・小玉, 2005b; 

















































度（RSES）が世界的に広く使用されてきた（Schmitt & Allik, 2005）。一方で，RSESは，










及されている。RSESが両側面を弁別できていない可能性は Kernis (2003) でも指摘されて












識と非意識の 2 つのシステムを論じる理論に，二重過程理論（dual-process theories; 
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であるが，システム 2 にはシステム 1 が介入する形で作用していると考えられている。先
述の通り，RSESなどの意識を介した測定法で描き出されるセルフ・エスティームと潜在連
合テスト（IAT）などの非意識的な測定法で抽出されるセルフ・エスティームは必ずしも一
致しないことが明らかにされているが（Jordan, Spencer, Zanna, et al., 2003; Zeigler-Hill, 
2006），この不一致の説明として二重過程理論が用いられることもある（Zeigler-Hill & 
Jordan, 2010）。 

































3-2. 非意識の測定法    
 
 自律的セルフ・エスティームの測定には，非意識の測定法が必要になる。セルフ・エス
ティームを非意識で測定する方法の 1つには，先述でも触れた IATがある。初期の IATは
Greenwald & Banaji (1995) によって PC版で開発され，後に紙とペンを使って行う紙筆












McGhee, Greenwald, & Banaji, 2000）。 
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IAT 課題では，測定概念と感情価の潜在的な連合の強度を測定することで，潜在的態度
（implicit attitude）を表現していると考えられている（Greenwald, Banaji, Rudman, 
Farnham, Nosek, & Mellott, 2002）。潜在的態度とは，「過去に経験してきた社会的な事象
に対する好意的あるいは非好意的な感情，思考，行為の痕跡であり，内省によって確認で




Galdi, Zogmaister, & Amadori, 2008）。そこでは，どの候補者に投票するか決めていない





連が報告されることが分かっている（e. g., 喫煙，飲酒，差別行動，判断，同性愛行動など; 
Lane, Banaji, Nosek, & Greenwald, 2007）。 
また，意識が IATの測定に与える影響については，次のような研究から説明されている。
まず，IATは調査対象者が何を測定されているか気づきにくく，気づいたとしても意図的な
















くいことが報告されている（Greenwald & Nosek, 2001）。これらの結果は，測定しようと
している概念以外のエラー要因が得点に影響しにくいことを示しており，IATが潜在的態度
を測定していることへの妥当性の一端として考えられている。 





多数存在し，それらは総じて ISEを測定していると考えられているが，Bosson, Swann, & 
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刺激から来る SE-IAT の測定上の問題は，Karpinski (2004) と Pinter & Greenwald 
(2005) の研究が詳しい。 











ISEが異なる可能性も示唆されているが（Campbell, Bosson, Goheen, Lakey, & Kernis, 
2007），これに関する詳細な妥当性の検討は行われていない。また，扱われる属性語は研究
者によって多様で，例えば，Greenwald & Farnham (2000) は感情語（e. g., joy, glory, death, 
poison）や評価語（e. g., smart, strong, stupid, weak）を用いている。Jrodan Spencer, 
Zanna, et al. (2003) では快刺激に holidayや warmth，不快刺激に cockroachや vomitな

































































の学校予防教育（Trial Of Prevention School Education for Life and Friendship: TOP 
SELF）」のプログラム群の１つであり，児童・生徒の心理的特性に対する 1 次予防の役割
を担う教育として作成されている。 
















よって示唆されており（e. g., Bargh & Chartland, 1999），近年ではそれを主張する一般向
けの書籍も多数出版されている（e. g., Kahneman, 2011; Mlodinow, 2012）。なかでも，
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Damasio (1994; 2003) が提唱するソマティック・マーカー仮説（ somatic marker 












れている（山崎他, 2012, p. 5）。 





シャル・スキルの育成」の 4つの教育目標を持ったプログラムが小学校 3年生から中学校 1
























































大きく分けて 2 つの要素が考えられる。第 1 に，情動や感情などの非意識の心的特性への



































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































 第 1 章および第 2 章では，セルフ・エスティームの定義およびその効用に関する賛否両
論に関する先行研究をレビューするとともに，セルフ・エスティームの概念を適応的側面

































































































































































教育実施 1カ月前（教育前 1），教育実施直前（教育前 2），教育実施後（教育後）の 3回の







 教育対象は A県の公立小学校 3年生 442名（6校，16学級，男児 219名，女児 223名）
を対象とした。教育プログラムには小学校 3 年生版の「自己信頼心（自信）の育成」プロ
グラム（全 8 回）を使用した。この教育プログラムは，小学校 3 年生と 4 年生が共通の目
標構成を持っており，同じく小学校 5 年生と 6 年生ならびに中学校 1 年生が共通で目標構
成を持っている。小学校 3 年生では，主に学級全体の正感情を高める学級作りの活動や自













































































































































































































Positive and Negative Affect Test for Children: IPANAT-C）を用いた。IPANAT-Cは，潜
在的な正負感情を測定する方法として Quirin, Kazén, & Kuhl (2009) によって開発された




映されるという理論を持ち，信頼性と妥当性が検討されるとともに（Quirin et al., 2009），









(3) 授業および調査の手続き  
教育プログラムの実施期間は 2013 年 6 月から 11 月までの間に，学校ごとに時期を分け
て実施した。授業（45分 / 回）は同日中に 2回ずつ，1週間おきに計 4日に分けて実施し
た。学校教員が実際の TOP SELFの授業の様子を把握する目的で，1回目と 3回目の授業
を鳴門教育大学予防教育科学センターのスタッフが実践した。残りの計 6 回を担任教員が
実施し，スタッフはチームティーチングとして補助についた。 
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たデータ数は，教育目標達成度尺度と Q-Uが 422名（男児 203名，女児 219名），IPANAT-C
が 398名（男児 191名，女児 207名）となった。すべてのデータ分析は統計パッケージ IBM 

























(2) 教育効果の検討  
教育プログラムの効果を検討するために，教育目標達成度尺度の中位目標，Q-U ならび
に IPANAT-Cの各下位尺度を従属変数におき，時期（教育前 1，教育前 2，教育後）と性（男
児，女児）を独立変数においた 2 要因の分散分析を行った。各尺度の男女別の平均値およ






自己と他者の価値の承認 3 .44 .47 .36
自己の心理的欲求の認識 3 .46 .44 .48
自己の心理的欲求からの適切な行動 3 .55 .51 .58
心理的欲求に基づく行動の前向きな評価 3 .54 .54 .50
合計 12 .81 .80 .82
教育目標達成度
（他者への評価）
合計 3 .68 .71 .65
友達関係 3 .70 .71 .69
学習意欲 3 .56 .56 .55
学級の雰囲気 3 .72 .69 .76
承認 6 .81 .81 .81
被侵害 6 .79 .78 .79
ポジティブ感情 3 .71 .73 .70





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































た（自己への評価合計：F (2, 840) = 52.08, p < .001, ES: η
p
2 = .11；Ⅰ．自己と他者の価値
の承認：F (2, 840) = 71.51, p < .001, ES: η
p
2 = .15；Ⅱ．自己の心理的欲求の認識：F (2, 840) 
= 23.91, p < .001, ES: η
p
2 = .05；Ⅲ．自己の心理的欲求からの適切な行動：F (2, 840) = 15.17, 
p < .001, ES: η
p
2 = .04；Ⅳ．心理的欲求に基づく行動の前向きな評価：F (2, 840) = 16.38, p 
< .001, ES: η
p
2  = .04）。 









において，統制条件では教育前 1 と教育前 2 の間に有意な差はみられず，教育条件では教
育前 2 よりも教育後の得点が有意に高かった。また，教育前 1 よりも教育後の得点が有意
に高かった。「Ⅳ．心理的欲求に基づく行動の前向きな評価」において，統制条件では教育
前 1 よりも教育前 2 の得点が有意に低く，教育条件では教育前 2 よりも教育後の得点が有
意に高かった。また，教育前１よりも教育後の得点が有意に高かった。 






なり，中位目標Ⅲは有意ではなかった（自己への評価合計：F (1, 420) = 11.02, p < .01, ES: 
η
p
2  = .03；Ⅰ．自己と他者の価値の承認：F (1, 420) = 11.06, p < .01, ES: η
p
2  = .03；Ⅱ．自
己の心理的欲求の認識：F (1, 420) = 4.71, p < .05, ES: η
p
2  = .01；Ⅳ．心理的欲求に基づく
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行動の前向きな評価：F (1, 420) = p < .001, ES: η
p




た（他者への評価合計：F (2, 840) = 38.83, p < .001, ES: η
p
2  = .09；Ⅰ．自己と他者の価値
の承認：F (2, 840) = 40.53, p < .001, ES: η
p
2  = .09；Ⅱ．自己の心理的欲求の認識：F (2, 840) 
= 21.34, p < .001, ES: η
p
2  = .05；Ⅲ．自己の心理的欲求からの適切な行動：F (2, 840) = 9.68, 
p < .001, ES: η
p
2  = .02；Ⅳ．心理的欲求に基づく行動の前向きな評価：F (2, 840) = 5.68, p 
< .01, ES: η
p
2  = .01）。 




おいて，統制条件では教育前 1 と教育前 2 の間に有意な差はみられず，教育条件では教育
前 2 よりも教育後の得点が有意に高かった。また，教育前 1 よりも教育後の得点が有意に
高かった，教育前 2よりも教育後の得点が有意に高かった。「Ⅱ．自己の心理的欲求の認識」
において，統制条件では教育前 1 と教育前 2 の間に有意な差はみられず，教育条件では教
育前 2 よりも教育後の得点が有意に高かった。また，教育前 1 よりも教育後の得点が有意
に高かった。「Ⅲ．自己の心理的欲求からの適切な行動」において，統制条件では教育前 1
と教育前 2 の間に有意な差はみられず，教育条件では教育前 2 よりも教育後の得点が有意
に高かった。また，教育前 1から教育後の得点が有意に高かった。「Ⅳ．心理的欲求に基づ
く行動の前向きな評価」において，統制条件では教育前 1 と教育前 2 の間に有意な差はみ
られず，教育条件では教育前 2 よりも教育後の得点が有意に高かった。また，教育前 1 か
ら教育後の間に有意な差はみられなかった。 
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 次に，性の主効果については，中位目標Ⅱ，Ⅳが有意になり，「他者への評価合計」およ
び中位目標Ⅰ，Ⅲは有意ではなかった（Ⅱ．自己の心理的欲求の認識：F (1, 420) = 6.61, p 
< .05, ES: η
p
2  = .02；Ⅳ．心理的欲求に基づく行動の前向きな評価：F (1, 420) = 6.12, p < .05, 
ES: η
p
2  = .01）。そして，時期と性の交互作用については，すべての変数が有意ではなかっ
た。 
 Q-U の結果 Q-U における時期の主効果については，学校生活意欲のすべての下位尺度
（友達関係，学習意欲，学級の雰囲気）および学級満足度の下位尺度の「承認」が有意に
なった。また，学級満足度の下位尺度の「被侵害」では時期の主効果は確認されなかった
（友達関係：F (2, 840) = 5.39, p < .01, ES: η
p
2  =.01；学習意欲：F (2, 840) = 8.46, p < .001, 
ES: η
p
2  = .02；学級の雰囲気：F (2, 840) = 4.97, p < .01, ES: η
p
2  = .01；承認：F (2, 840) = 
13.00, p < .001, ES: η
p
2  = .03；被侵害：F (2, 840) = 3.00, p > .05, ES: η
p
2  = 01）。 






雰囲気」において，統制条件では教育前 1 よりも教育前 2 の得点が有意に低く，教育条件
では教育前 2 よりも教育後の得点が有意に高かった。また，教育前 1 と教育後の間に有意
な差はなかった。「承認」において，統制条件では教育前 1と教育前 2の間に有意な差はみ








「学級の雰囲気」は有意ではなかった（友達関係：F (1, 420) = 5.93, p < .05, ES: η
p
2  = .01；
学習意欲：F (1, 420) = 6.30, p < .05, ES: η
p
2  = .02；承認：F (1, 420) = 5.85, p < .05, ES: η
p
2  
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意な効果はみられず（F (2, 792) = 2.68, p > .05, ES: η
p
2  = .01），「ネガティブ感情」に有意
な効果がみられた（F (2, 792) = 3.29, p < .05, ES: η
p
2  = .01）。時期の主効果が有意となっ
た「ネガティブ感情」に対しては，Bonferroni の検定を用いて多重比較を行った。その結
果，各時期の間に有意な差はみられなかった。 
続いて，「ポジティブ感情」の交互作用が有意であったため（F (2, 792) = 3.82, p < .05, ES: 
η
p
2  = .01），単純主効果の検定を行った。単純主効果の検定の結果，男児の水準に有意な単
純主効果はみられず，女児の水準に有意な単純主効果がみられた（F(1, 396)=4.01, p < .05, 
ES: η
p
2  = .02）。また，教育前 1および教育前 2の水準に有意な単純主効果はみられず，教
育後の水準に有意な単純主効果がみられた（F(1, 396) = 5.18, p < .05, ES: η
p
2  = .01）。そこ
で，女児の「ポジティブ感情」に対して Bonferroni の検定を用いて多重比較を行ったとこ










































































































Baccus, Baldwin, & Packer, 2004; Rydell & Gawronski, 2009）。成人版の IPANATの研究
では，サブリミナルな刺激を与えられることで短期的に変動することが報告されているこ
とからも（Quirin et al., 2011），IPANATは状態的な潜在的感情を捉えている可能性も考
えられる。この場合，調査直前の潜在的感情の状態が測定されてしまうため，教育の効果
としての潜在的感情の変化を捉えきれていない可能性も推測される。こうした潜在的態度
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また，この教育効果の検討には RSES を用いることも考えられる。RSES は適応的側面





























され（5 項目が逆転項目），「強くそう思う（4 点）」から「強くそう思わない（1 点）」の 4
件法が採用された。 
 RSES-Cについて，B県の公立小学校 4 年生から 6 年生の計 84 名（1 校，4 学級，男児
40 名，女児 44 名）を対象に調査を行った。また，この調査では第 8 章の予備調査で扱う
児童用の紙筆版セルフ・エスティーム GNAT (Go/No-go Association Test, Nosek & Banaji, 









年 1 組で 19 人（24 人中），5 年 1 組で 20 人（20 人中），5 年 2 組で 19 人（20 人中），6
年生で 17人（20人中）であった。その理由としては，「『自分を尊敬できたらいい』が分か
りにくい（4 年生）」「尊敬は他人にするけど自分にはしない（6 年生）」が挙げられた。同
様に，項目 10 に対して理解しにくかったと挙手した者の数は，4 年 1 組で 15 人，5 年 1








 7-3-1． 目的 
 





の 2 側面を弁別する観点を考慮したノミネート基準を設定し，選出された児童と RSES-C
得点との一致度から基準関連妥当性の検討を行う。 
 
 7-3-2． 方法 
 
(1) 調査材料 
 児童用 Rosenberg セルフ・エスティーム尺度（RSES-C） 予備調査の結果を踏まえて，




















て指摘される攻撃性や不安，競争意識の高さなど（e. g., Crocker Karpinski et al., 2003; 










を学級ごとに 2から 3名ずつ選出を依頼した。 
(2) 調査対象者 
 RSES-Cは，C県の公立小学校の 4年生から 6年生の計 601名（2校，20学級）を対象
に調査を実施した。ここでは第 8 章の本調査で扱う児童用の紙筆版セルフ・エスティーム
潜在連合テストの測定も同時に行われた。児童ノミネートは各学級の担任教員 20名（男性
7 名，女性 13 名）に依頼した。分析には，両測定法において欠損が見られた 20 名を除く
581名（男児 281名，女児 300名）を用いた。ノミネートされた児童は，項目 1が 45人（男
児 19 人，女児 26 人），項目 2 が 46 人（男児 32 人，女児 14 人），項目 3 が 54 人（男児











 7-3-3． 結果と考察 
 
(1) RSES-Cの因子構造および内的整合性の検討 
 まず，581 名の分析データを用いて，作成した RSES-C の因子構造を検討するために，
全体および男女別に最尤法による因子分析を行った。その結果，全体における第 1 因子か
ら第３因子までの固有値は順に 3.70, 1.50, .83であり，第 1因子の寄与率は 36.99%であっ
た。男児における第 1 因子から第 3 因子までの固有値は順に 3.69, 1.52, .83 であり，第 1
因子の寄与率は 36.85%であった。女児における第 1因子から第 3因子までの固有値は順に
3.77, 1.45, .89であり，第 1因子の寄与率は 37.71%であった。全体および男女ともに，第
2因子までが固有値 1以上となり，第 1因子から第 2因子における固有値の変化が大きく，
第 2 因子以下の固有値の変化が比較的に小さかった。以上の結果から，作成した RSES-C
は 1 因子構造であることが考えられた。また，第 1 因子の因子負荷量に着目して検討を行
った。全 10項目の全体および男女別の第 1因子の因子負荷量を Table 7.1に示す。因子負
荷量の基準を.45以上とした場合，全体および男女ともに，項目 2と項目 8の因子負荷量の
値が低かった。 
 そこで，因子負荷量が低かった項目 2 と項目 8 を除外して，再度全体および男女別に最
尤法による因子分析を行った。その結果，全体における第 1 因子から第 3 因子までの固有
値は順に 3.49, 1.12, .68であり，第 1因子の寄与率は 43.62%であった。男児における第 1
因子から第 3因子までの固有値は順に 3.40, 1.16, .71であり，第 1因子の寄与率は 42.44%
であった。女児における第 1因子から第 3因子までの固有値は順に 3.61, 1.13, .70であり，
第 1因子の寄与率は 45.12%であった。また，第 1因子の因子負荷量に注目して検討を行っ
たところ，全体および男女ともに因子負荷量が.49以上であることが確認された（Table 7.2）。
よって，項目 2と項目 8を除外した計 8項目を用いて RSES-Cの得点化を行った。RSES-C
の内的整合性を表すα係数は，全体が.81, 男児が.80, 女児が.82と良好な数値を示した。 
(2) 平均値の差の検討 
 学年および男女別の平均値の差の検討を行うために，独立変数を性（男児，女児）と学
年（4, 5, 6年生），従属変数に RSES-C得点をおいた 2要因の分散分析を行った。性および
学年別の平均値および標準偏差と，分散分析の時期および性の主効果，交互作用の結果を
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Table 7.3に示す。その結果，性，群，交互作用のいずれにおいても有意な主効果はみられ
なかった（性：F (1, 575) = .63, p > .10, ES: η
p
2 = .00；群：F (2, 575) = 1.99, p > .10, ES: η
p
2 










（ノミネートの項目 1，項目 2，項目 3），従属変数に RSES-C 得点をおいた 2 要因の分散
分析を行った。性およびノミネート別の平均値および標準偏差と，分散分析の時期および
性の主効果，交互作用の結果を Table 7.4に示す。 
その結果，性ならびに交互作用に有意な主効果はみられず（性：F (1, 139) = .29, p > .10, 
ES: η
p
2 = .00；交互作用：F (2, 139) = .18, p > .10, ES: η
p
2 = .00），群の主効果が有意となっ
た（F (2, 139) = 16.93, p < .001, ES: η
p
2 = .20）。群の主効果が有意となったため，Bonferroni
の検定を用いて多重比較を行った。その結果，項目 1 よりも項目 3 の得点が有意に低く，













4 わたし（ぼく）は，友だちがやるのと同じくらい，いろんなことができる。 .71 .71 .71
7 わたし（ぼく）は，少なくともほかの人と同じくらい価値のある人だと思う。 .67 .69 .66
3 わたし（ぼく）は，いくつかの点でよいところがあると思っている。 .66 .63 .70
10 わたし（ぼく）は，これから，いろんなことができると思う。 .62 .57 .68
1 わたし（ぼく）は，だいたい自分に満足している。 .55 .54 .56
5 わたし（ぼく）には，あまり得意なことがない。 - .55 - .55 - .55
6 わたし（ぼく）は，ときどき役に立っていないと感じてしまう。 - .53 - .49 - .56
9 わたし（ぼく）は，何をやっても失敗するのではないかと思ってしまう。 - .53 - .53 - .52
8 わたし（ぼく）は，自分のことをもっと好きになれたらいいと思う。 .33 .45 .23










4 わたし（ぼく）は，友だちがやるのと同じくらい，いろんなことができる。 .71 .71 .71
3 わたし（ぼく）は，いくつかの点でよいところがあると思っている。 .67 .64 .71
7 わたし（ぼく）は，少なくともほかの人と同じくらい価値のある人だと思う。 .66 .68 .64
10 わたし（ぼく）は，これから，いろんなことができると思う。 .62 .56 .68
1 わたし（ぼく）は，だいたい自分に満足している。 .56 .55 .55
5 わたし（ぼく）には，あまり得意なことがない。 - .55 - .56 - .58
9 わたし（ぼく）は，何をやっても失敗するのではないかと思ってしまう。 - .52 - .54 - .52


















 予備調査の結果では，項目 8と項目 10に対する児童の理解度が低かった。理解度の低い
項目を修正した本調査では，因子分析の結果，項目 2 の「わたし（ぼく）は，ときどき自
Table 7.4 
ノミネート群および男女別の RSES-C得点の平均値（カッコ内 SD）と分散分析の結果 
24.90 24.85 24.19 23.14 20.09 20.00
( .97) ( .83) ( .75) (1.13) ( .75) ( .91)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001
項目１ 項目３ F値
女児
(N  = 26)
女児









(N  = 14)
男児
(N  = 19)
男児
(N  = 32)
男児





.18RSES-C 16.93 *** .29
Table 7.3 
学年および男女別の RSES-C得点の平均値（カッコ内 SD）と分散分析の結果 
22.54 22.36 22.73 22.91 22.40 21.55
( .44) ( .44) ( .43) ( .45) ( .44) ( .39)
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分はダメだと思ってしまう」と項目 8 の「わたし（ぼく）は，自分のことをもっと好きに
なれたらいいと思う」の 2 つの項目を除外した 8 項目を採用した。尺度の信頼性を示す内
的整合性は全体および男女ともに.80程度の良好な数値が確認された。 
項目 2と項目 8の除外については，須崎・兄井（2013）の RSES-Cの作成においても除
外対象となっている。大人版を対象とした先行研究においても，項目 8 の解釈は国家間で
差異があることが指摘され（Schmitt & Allik, 2005），日本ではしばしば除外対象となって














RSES-C と児童ノミネートの基準関連妥当性の検討では，項目 1 および項目 2 にノミネ
ートされた児童は，項目 3にノミネートされた児童よりも RSES-C得点が高かった。また，







 まず，児童ノミネートの項目 1 の基準設定に関する課題を考慮しなければならない。項

















項目 2 の間に得点差がみられなかったことは RSES-C の高群に適応および不適応の両側面
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第８章 児童用紙筆版セルフ・エスティーム潜在連合テストの作成（１） 









ムの者）の RSES-C 得点が低く，RSES-C がセルフ・エスティームの高低を捉えている可
能性が示唆された。一方で，項目 1 と項目 2 の RSES-C 得点には差がみられなかったこと
に対しては 2通りの解釈が考えられた。 
第 1は，RSES-Cが両側面を混在して測定しているという解釈である（以下，混在仮説）。
児童ノミネートが作成当初の理論通りに選出されている場合，項目 1 と項目 2 に差がみら
れなかったことは両側面を同程度に含んでいると解釈できるため混在仮説が支持される。
第 2 は，第 7 章の結果からは混在の有無を結論づけられないとする解釈である。児童ノミ
ネートではセルフ・エスティームの高低を分ける選出基準として「自分に自信がある / 自
信がない」を採用しているが，抽象性の高い評定基準であるため，山崎他（2017）の理論
を踏まえると，項目 1 と項目 2 の両項目とも比較的に不適応的な高いセルフ・エスティー
ムの者を選出している可能性が懸念された。この場合，不適応的な方向で同質の集団が選
出されていることから項目 1 と項目 2 に差がみられなかったと解釈される（以下，同質仮
説） 。これらの課題を明確にするためにも，本章では，自律的セルフ・エスティーム測定
法の開発に第 7 章の児童ノミネート法を用いて妥当性検討を行うことで，RSES-C と対比
的に両測定法が捉えるセルフ・エスティームの性質を検討する。 





















Jordan, Spencer, Zanna, et al. (2003) の研究では，属性刺激にセルフ・エスティーム以
外の刺激（e. g. cockroach, holiday）が設定されている点に課題が考えられるものの，自律
的セルフ・エスティーム測定法に必須とされる対刺激に「他者」を用いない構成が採用さ
れているため，本研究の仮説に対して一定の示唆を得ることができる。そこでは，ISE 









目 1，項目 2，項目 3の順で高くなると予想される。 
 以上の仮説を踏まえ，本研究では大きく 3 つの目的から研究を行う。第 1 に IAT を用い
て自律的セルフ・エスティームの測定法の開発を行う。第 2 に開発した測定法の信頼性な
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 8-2-2． 方法 
 
(1) 調査材料 
紙筆版の児童用セルフ・エスティーム GNAT IAT を用いて自律的セルフ・エスティーム
を測定する場合，カテゴリー刺激に「他者」を用いない構成が必須である。各種の派生も
含めて，既存の IAT のなかで対概念を用いないタイプは Nosek & Banaji (2001) の
Go/No-go Association Test (GNAT) と Karpinski & Steinman (2006) の SC-IAT 
(Single-Category Implicit Association Test) が発表されている。GNATと SC-IATは，対





合はキーを押さないことで分類を行う。IAT と GNAT は分類方法こそ異なるものの，提示
された刺激を分類する際の反応速度から潜在連合を抽出するという共通の理論から構成さ
れており，刺激が共通の場合，両測定法は近似する潜在的態度を測定していると考えられ
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ている（Nosek & Banaji, 2001）。 
一方で， SC-IATは左右の分類基準に偏りがあるため（e. g., 「自分と快」を左，「不快」
を右に分類），紙筆版で再現することを念頭におくと，偏りがある方への分類が容易になり，
正確に測定できないことが懸念される。そこで，予備調査では GNAT の方法を採用し，児
童用の紙筆版セルフ・エスティーム GNAT (Self-Esteem Go/No-go Association Test for 





面上にランダムに並べられた刺激に対して，制限時間（練習課題で 10 秒，本番課題で 20
秒）の間に，当てはまるものには刺激の右にあるマスに丸をつけ，当てはまらないものに
は丸をつけないという方法をとった。刺激は左のページに 20 刺激，右のページに 20 刺激
が用意され，左の上段から下段に向けて分類を進め，左が終わったらすぐに右の上段から
分類するように配置した。課題 1 から 4 は単一の刺激だけに丸をつける練習課題を行い，
課題 1 に「自分」，課題 2 は「妨害」，課題 3 は「快」，課題 4 は「不快」の順で実施した。
課題 5 と 6 では「自己と快」の組み合わせに丸をつける本番課題を行った。課題 7 と 8 で
は「自分と不快」の組み合わせに丸をつける本番課題を行った。また，調査対象ごとに課











ら，その理由を聞いた。第 4 に，「その他に，SE-GNAT-C をやって感じたことや気になっ
- 64 - 
 
たことはありますか」と教示し，自由に感想を聞いた。すべてのデータ分析は統計パッケ






手した児童は 4 年 1 組で 24 人（24 人中，100%），5 年 1 組で 10 人（20 人中，50%），5





















いる数が 4割を超える）が 3人（3.6%）となり，有効回答は 55人（65%）となった。有効
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回答を学年別に検討したところ 4年 1組は 11人（20人中，47.8%），5年 1組は 14人（20












（Jordan, Spencer, Zanna, et al., 2003; Zeigler-Hill, 2006）。そこで，作成した紙筆版の
SE-GNAT-C が上記の理論を再現できていることを確認するために，カウンターバランス
（快先行，不快先行）ごとに本番課題 1から 4の作業量の変化を確認した。 
まず，本番課題は「1 と 2」，「3 と 4」が同様の組み合わせであるため，同様の組み合わ
せの課題の作業量は合計して指標化を行った。本番課題 1 と 2 の作業量の合計は本番課題
前半，本番課題 3 と 4 の作業量の合計は本番課題後半と命名した。そして，カウンターバ
ランスごとの本番課題前半と本番課題後半の作業量を比較するために，独立変数をカウン
ターバランス（快先行，不快先行）と課題（本番課題前半，本番課題後半），従属変数に課
題の作業量をおいた２要因の分散分析を行った（Table 8.1, Fig 8.1）。 
その結果，カウンターバランスに有意な主効果はみられず，有意な交互作用も確認され
なかった（カウンターバランス：F (1, 82) = .05, p > .10, ES: η
p
2 = .00；交互作用：F (1, 82) 
= .15, p > .10, ES: η
p
2 = .00）。一方で，課題の主効果が有意となった（F (1, 82) = 8.10, p < .01, 
ES: η
p


































20.45 20.50 22.45 23.13
(8.84) (7.46) (9.07) (8.59)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001















 8-3-1． 目的 
 
 本研究では，予備調査の結果を踏まえて，成人版で作成の前例がある従来の IAT 形式を
採用して自律的セルフ・エスティーム測定法の再開発を行い，信頼性の検討ならびに
RSES-C を用いた弁別的妥当性と担任教員による児童ノミネート法を用いた基準関連妥当
性の検討を行う。また，第 7 章の RSES-C の妥当性検討の結果と合わせて，各測定法が捉
えるセルフ・エスティームの性質に関する検討を行う。 
 





ト（Paper and Pencil Version of Self-Esteem Implicit Association Test for Children: 
SE-IAT-C）の作成を行った。既存の SE-IAT の刺激の設定は研究者によって異なり，例え
ば，Jordan, Spencer, Zanna, et al. (2003) と Zeigler-Hill (2006) では，「彼や彼ら（e. g., 
they, them）といった他者の概念よりもより自然な刺激である」（p. 971）という理由から，















覧は Table 8.2に示す。 
 IATの構成は，全 7回の課題構成を採用した（Table 8.3）。現在では課題を減らした簡易




課題 5 は課題 2 の分類指定を逆にして「自分以外」と「自分」のみを用いた練習課題，課
題 6 と 7 は「自分以外と快」かつ「自分と不快」の組み合わせ課題を行った。課題 1 と 2
は IAT 課題の練習として実施し，課題 5 は次（課題 6 と 7）に行われる逆転したカテゴリ
ー語の位置に慣れさせるために実施した。カウンターバランスは，参加者によって課題 3
と 4のペアと課題 6と 7のペアを入れ替えた。制限時間は予備調査の結果を踏まえて 20秒
で設定した。 
 SE-IAT-C の冊子は児童が対象であることを考慮して文字を大きくし，A3 用紙を 2 つ折
りにした A4 の冊子状に作成した（巻末資料 2）。教示を行うページと課題を行うページは
分けて作成し，各課題の刺激語は見開き 2ページに掲載した（Figure. 8.2）。見開きの両ペ
ージの中央に 20項目ずつの刺激語を掲載し，各刺激の左右にチェックを入れるマスを設け






使う本番課題 3, 4, 6, 7の各課題の正答数に対して，誤答数が 4割を超える者は，正しく課
題を行うことができていないと判断して分析から除外した。 
児童用 Rosenberg セルフ・エスティーム尺度（RSES-C） 第 7 章で作成された RSES-C
を用いた（巻末資料 1）。第 7 章と同様に，全 10 項目を用いて「強くそう思う（1 点）」か
ら「強くそう思わない（1点）の 4件法で回答を求めたが，得点化は第 7章の結果を踏まえ
て全 8項目から得点化を行った。 










を「自分に自信がない」とした（以下，項目 3）。基準に当てはまる児童が学級ごとに 2 か
ら 3名ずつ選出されている。 
 
自分 自分以外 快語 不快語
じぶんは あれは 　すきだ 　きらいだ






課題 種類 内容 時間
1 練習 属性語 (快語) vs (不快語) 20秒
2 練習 カテゴリー語 (自分) vs (自分以外) 20秒
3 本番 組み合わせ１ (自分＋快語) vs (自分以外＋不快語) 20秒
4 本番 組み合わせ１ (自分＋快語) vs (自分以外＋不快語) 20秒
5 練習 カテゴリー語 (自分以外) vs (自分) 20秒
6 本番 組み合わせ２ (自分以外＋快語) vs (自分＋不快語) 20秒








 本研究は第 7 章の本調査と同時に行われている。調査は C 県の公立小学校の 4 年生から
6 年生の計 601 名（2 校，20 学級）を対象に実施した。児童ノミネートは各学級の担任教
員 20 名（男性 7 名，女性 13 名）に依頼した。分析には欠損が見られた 20 名を除く 581
名（男児 281 名，女児 300 名）を用いた。ノミネートされた児童は，項目 1 が 45 人（男
児 19 人，女児 26 人），項目 2 が 46 人（男児 32 人，女児 14 人），項目 3 が 54 人（男児
32 人，女児 22 人）の計 145 名であった。倫理的配慮も，第７章と同様の説明である。す
べてのデータ分析は統計パッケージ IBM SPSS Statistics 23 を使用した。 
 
 8-3-3． 結果と考察 
 
(1) SE-IAT-Cの課題の作業量の検討 
予備調査と同様に SE-IAT-C の課題慣れの検討を行った。本番課題 1 と 2 のペアと本番
課題 3 と 4 のペアで作業量を合算した。名称も同様に，本番課題 1 と 2 の作業量の合計を
Figure 8.2 SE-IAT-Cの本番課題 





従属変数に課題の作業量をおいた 2要因の分散分析を行った（Table 8.4, Figure 8.3）。 
その結果，課題では有意な主効果はみられず（課題：F (1, 579) = .27, p > .10, ES: η
p
2 = .00），
カウンターバランスに有意な主効果がみられた（カウンターバランス：F (1, 579) = 7.50, p 
< .01, ES: η
p
2 = .01）。また，有意な交互作用も確認された（交互作用：F (1, 579) = 1087.61, 
p < .001, ES: η
p
2 = .65）。 
 交互作用が有意となったため，単純主効果の検定を行ったところ，快先行，不快先行，
本番課題前半，本番課題後半のそれぞれの水準で単純主効果が有意であった（快先行：F (1, 
579) = 531.40, p < .001, ES: η
p
2 = .48；不快先行：F (1, 579) = 556.27, p < .001, ES: η
p
2 
= .49；本番課題前半：F (1, 579) = 320.21, p < .001, ES: η
p
2 = .36；本番課題後半：F (1, 579) 
= 163.23, p < .001, ES: η
p













































SE-IAT-C得点の正規性を確認するためにヒストグラムを作成し（Figure 8.4, Figure 8.5, 
Figure 8.6），Shapiro-Wilkの検定を行った。その結果，全体および女児では正規性の検定
は有意になり，正規分布であることは棄却されたが，男児は正規性の検定が有意ではなく，
正規分布であることが示された（全体：p < .05, 歪度.22, 尖度-.22, 最大値 35, 最小値-11；






















37.03 23.89 25.87 35.41
(9.23) (8.44) (8.11) (9.83)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001



















と快」課題 1 の作業量から「自分と不快」課題 1 の作業量を除算したものを SE-IAT-C 前
半得点とし，「自分と快」課題 2の作業量から「自分と快」課題 2の作業量を除算したもの
を SE-IAT-C後半得点としている。ｔ検定の結果，全体および男女ともに SE-IAT-C得点の
前半と後半で得点差はみられなかった（全体：t(580) = -1.11, p > .10, d = .05；男児：t(280) 
= -.73, p > .10 d = .04；女児：t(299) = -.85, p > .10 d = .05）。相関係数では，全体および男
女ともに有意な正の相関を示した（全体：r = .53, p < .001；男児：r = .51, p < .001；女児：




















平均 SD 平均 SD
全体 5.55 4.47 5.77 5.01 1/580 -1.11 .53 ***
男児 5.60 4.37 5.81 5.32 1/280 - .73 .51 ***
女児 5.51 4.57 5.72 4.72 1/299 - .85 .55 ***
*p <.05,  **p <.01,  ***p <.001
前半得点 後半得点
ｔ 値 相関係数df

























を算出した。分析の結果，全体および男女ともに，有意な相関はみられなかった（全体：r = .04, 
p > .10；男児：r = -.04, p > .10；女児：r = .11, p > .10）。この結果は先行研究を支持する




群（ノミネートの項目 1，項目 2，項目 3），従属変数に SE-IAT-C得点をおいた 2要因の分
Figure 8.4 SE-IAT-C得点のヒストグラム
Figure 8.5 SE-IAT-C得点のヒストグラム Figure 8.6 SE-IAT-C得点のヒストグラム
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散分析を行った（Table 8.6）。その結果，性および群に有意な主効果はみられず，有意な交
互作用も確認されなかった（性：F (1, 139) = .56, p > .10, ES: η
p
2 = .00；群：F (2, 139) = .51, 
p > .10, ES: η
p














れなかった（性：F (1, 139) = 2.90, p > .10, ES: η
p
2 = .02；交互作用：F (2, 139) = 1.38, p > .10, 
ES: η
p




その結果，項目 1 よりも項目 3 の快課題作業量が有意に低く，項目 2 よりも項目 3 の快課
題作業量が有意に低かった。一方で，項目 1 と項目 2 の快課題作業量の間に有意な差はみ
られなかった。 
不快課題作業量では，有意な交互作用はみられず（F (2, 139) = .88, p > .10, ES: η
p
2 = .01），
性および群に有意な主効果がみられた（性：F (1, 139) = 7.22, p < .01, ES: η
p
2 = .05；群：F 
(2, 139) = 6.60, p < .01, ES: η
p
2 = .09）。群の主効果が有意となったため，Bonferroniの検定
を用いて多重比較を行った。その結果，項目 1 よりも項目 3 の不快課題作業量が有意に低
































 本章（研究 3）では，第 1 に IAT を用いて自律的セルフ・エスティームの測定法の開発
を行うこと，第 2 に開発した測定法の信頼性ならびに担任教員による児童ノミネートと
RSES-C を用いた妥当性の検討を行うこと，第 3 に各測定法が捉えるセルフ・エスティー
ムの性質に関する検討を行うことを目的としていた。総合考察では，第 1 と第 2 の目的に
関する考察を主軸としながら，第 3の目的について言及する。  
(1) 自律的セルフ・エスティームの測定法の開発 
Table 8.6 
ノミネート群および男女別の SE-IAT-C得点（カッコ内 SD）と分散分析の結果 
10.21 10.96 11.09 10.57 10.97 7.41
(7.99) (8.40) (8.26) (10.44) (9.48) (6.49)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001
項目１ 項目３ F値
女児
(N  = 26)
女児









(N  = 14)
男児
(N  = 19)
男児
(N  = 32)
男児





37.63 40.50 34.47 40.79 31.81 31.27
(8.95) (7.09) (11.40) (6.83) (11.87) (8.59)
27.42 29.54 23.38 30.21 20.84 23.86
(9.29) (9.48) (8.82) (7.86) (8.25) (7.18)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001
男児



















項目１ 項目３ F 値
女児
(N  = 26)
女児









(N  = 14)
男児
(N  = 19)
男児
(N  = 32)












強いという先行研究の見解と一致する結果（e. g., Jordan, Spencer, Zanna, et al., 2003; 


















で，項目 1と項目 2の児童は項目 3の児童よりも有意に作業量が多かった。また，同様に，



































































やすいことが示されているため（e. g., Arcuri et al., 2008; Lane et al., 2007），児童の日々
の様子に詳しい担任教員に評定を依頼する方法が望ましいと考えられる。 














Baumeister et al., 2003; Greenberg et al., 1986; Rosenberg & Owens, 2001; Sowislo & 
Orth, 2013）。また， Bushman, Baumeister, Thomaes, Ryu, Begger, & West (2009) では，
高いセルフ・エスティーム（高い ESE）と高い自己愛傾向を持った者が侮辱されたときに
攻撃性が高まることが指摘されており，  Jordan, Spencer, Zanna, et al. (2003) や
Zeigler-Hill (2006) では，不一致な高いセルフ・エスティーム（高 ESEかつ低 ISE）の者
が最も高い自己愛傾向を持つと報告している。つまり，攻撃性の高まりの背景には低い ISE
が起因している可能性が考えられ，攻撃性に対する効用も推測される。さらに，適応的な



















































得点の上位および下位ともに全体の 5%を基準として，それぞれ 30 名ずつ抽出した。得点
範囲は，上位が 26点から 35点，下位が－11点から－2点であった。上位の 26点と下位の
－2 点は同点者が複数人いたため，調査対象に含めた。そして，上位 34 名（男児 20 名，
女児 14名），下位 38名（男児 17名，女児 21名）が評定対象候補とした。 
次に，調査対象の教員は，第 7 章と第 8 章の本調査の際，上記の児童を担任していた教
員の中から，インタビューの協力を得られた 10名を対象にした。そして，評定対象候補の
児童の中から，10 名の教員が担当していた児童を最終的な評定対象とした。最終的な評定
対象児童の人数は，上位が 16名（男児 7名，女児 9名），下位が 18名（男児 10名，女児
8名）となった。 
半構造的インタビューによる児童評定は，教員 1 人に対して平均して 3 人から 4 人の児
童を対象として行われ，教員 1 人あたりの評定およびインタビュー時間は 20 分から 30 分
であった。手続きとしては，最初に調査概要および各項目の説明が行われ，半構造的イン
タビューの 3 つのステップに沿って調査が実施された。なお，すべてのデータ分析は統計




























第 2に，項目 3（自律性）の評定について 1名の教員に再考を求めた（児童数も 1名）。
そこでは，「まわりに流されず，やりたいことを楽しそうにやっていることが多い」に対し









有意な主効果はみられず，有意な交互作用も確認されなかった（性：F(1, 30) = 1.64, p > .10, 
ES: η
p
2 = .05；交互作用：F(1, 30) = .30, p > .05, ES: η
p
2 = .01）。一方，群に有意な主効果が
みられた（群：F(1, 30) = 66.56, p < .001, ES: η
p
2 = .69）。「攻撃性」に関する評定では，性
に有意な主効果はみられず，有意な交互作用も確認されなかった（性：F(1, 30) = .08, p > .10, 
ES: η
p
2 = .00；交互作用：F(1, 30) = .63, p > .10, ES: η
p
2 = .02）。一方で，群に有意な主効果
がみられた（群：F(1, 30) = 21.87, p < .001 ES: η
p
2 = .42）。「自律性」に関する評定では，
性に有意な主効果はみられず，有意な交互作用も確認されなかった（性：F(1, 30) = 2.32, p 
> .10, ES: η
p
2 = .07；交互作用：F(1, 30) = .81, p > .10, ES: η
p
2 = .03）。一方で，群に有意な
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主効果がみられた（群：F(1, 30) = 53.85, p < .001, ES: η
p




果はみられず，有意な交互作用も確認されなかった（性：F(1, 68) = .01, p > .10, ES: η
p
2 
= .00；群：F(1, 68) = 1.59, p > .10, ES: η
p














































2.14 2.89 5.70 6.00
( .69) (1.62) (1.06) (1.07)
2.29 2.56 5.20 4.62
( .95) (1.81) (1.62) (1.51)
5.43 5.22 3.30 2.50
( .54) (1.20) (1.16) ( .54)
21.85 22.57 21.29 20.33
(3.39) (4.18) (4.86) (5.65)
*p <.05, **p <.01, ***p <.001
.81




項目２（攻撃性） 21.87 *** .08 .63
SE-IAT-C高群 F 値
女児









（N  = 8）
男児
（N  = 7）
男児
（N  = 10）
項目１（不安） 66.56 1.64









































これまでの多くの先行研究が指摘するように（e. g., Kernis, 2003; 山崎他, 2017），RSES
はその定義にある適応的な“good enough”のセルフ・エスティームとは異なる概念を測定
している可能性が高いと考えられる。 
RSES-C が捉えるセルフ・エスティームの性質については第 7 章でも言及してきた。そ
こでは，山崎他（2017）の理論に依拠し，他律的セルフ・エスティームを強く捉えている
可能性に触れた。それに加えて，RSESによる測定は他の心的特性を多分に反映していると
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第１０章 小学校４年生を対象とした「自己信頼心（自信）の育成」プログラムの効果 
























































 教育対象は E県の公立小学校 4年生 195名（2校，6学級，男児 110名，女児 85名）を
対象とした。教育プログラムには小学校 4年生を対象とした短縮版の「自己信頼心（自信）
の育成」プログラム（全 4 回）を使用した。第 6 章の説明の通り，この教育プログラムは
小学校 3年生と 4年生が共通の目標構成を取っている。本研究で扱う短縮版は，通常版（全
8回）の目標構成から主要な内容を選出して構成されている（Tbale 10.1）。 
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 児童用 Rosenberg セルフ・エスティーム尺度（RSES-C） 第 7 章で作成した RSES-Cを
用いた（巻末の資料 1）。第 7 章と同様に，「強くそう思う（4 点）」から「強くそう思わな
い（1 点）」までの 4 件法で回答を求め，合計得点の算出時には逆転項目の処理を行い，項




ここでは，攻撃反応の測定法である P-Fスタディ（Picture Frustration Study; 林, 1987）
と同様に，登場人物の気持ちや行動を推測させる半投影法を取り入れることで，社会的望
ましさの影響を低減することに努めた。 
 尺度構成は，全 4 つの物語場面と，全 6 つの質問項目から設定した。まず，物語場面の
設定では，対象と場面を限定した。近年の研究では，援助対象の違いによって向社会的行
動の先行要因や決定要因が異なることが指摘されている（Fraser, Padilla-Walker, Coyne, 
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 物語 1 には仲の良かった友人が転校してしまい落ち込んでいる友だちが出てくる場面，
場面 2 には足を骨折した友だちが出てくる場面，場面 3 には大切にしていた物をなくして
落ち込んでいる友だちが出てくる場面，物語 4 には緊張をして人前で発表ができずに困っ
ている友だちが出てくる場面を設定した。 
 次に，質問項目は Eisenberg (1986) が示す向社会的行動に至るまでの意思決定モデルに
おける内的プロセスから 3 項目，実際の援助行動から 3 項目を設定した。前者は他者の困
窮への気づき（状況への気づき），並行的感情反応である共感（エンパシー; empathy），他








値が確認された。冊子は巻末の資料 3および資料 4を参照されたい。 
(3) 授業および手続き 




































分散分析の時期および性の主効果と交互作用の結果は Table 10.3に示す。 
分散分析の結果，時期の主効果については SE-IAT-Cおよび「状況の気づき」に有意な主
効果がみられ，教育前後で得点が上昇していた（SE-IAT-C：F(1, 165) = 7.52, p < .01, ES: η
p
2 




= .84, p > .10, ES: η
p







　Ⅰ．SE-IAT-C - .07 .06 .09 .03 .20 .04 .10
　Ⅱ．RSES-C .04 .15 .00 - .07 .04 .14 .02
　Ⅲ．状況への気づき - .05 .10 .27 * .42 *** .19 .15 .14
　Ⅳ．エンパシー .04 .05 .29 * .49 *** .48 *** .43 *** .42 ***
　Ⅴ．シンパシー .07 .02 .59 *** .61 *** .53 *** .59 *** .63 ***
　Ⅵ．間接的援助 .08 .00 .34 ** .41 *** .60 *** .51 *** .49 ***
　Ⅶ．言語的援助 .16 - .08 .43 *** .50 *** .69 *** .52 *** .64 ***
　Ⅷ．直接的援助 .12 .03 .36 ** .69 *** .71 *** .50 *** .67 ***










*p <.05,  ** <.01,  ***p <.001






















男子 女子 男子 女子
11.65 11.23 12.57 14.28
(7.65) (7.01) (9.16) (6.92)
21.82 22.50 21.59 22.22
(3.84) (4.03) (4.66) (4.73)
18.99 19.34 19.32 19.51
(1.48) (1.48) (1.15) (1.26)
13.62 14.04 13.25 13.78
(3.94) (3.14) (3.93) (4.03)
17.43 17.62 17.16 18.00
(2.32) (2.54) (2.95) (2.17)
12.85 12.77 12.65 13.14
(3.47) (4.15) (3.90) (4.50)
16.88 17.19 16.88 17.46
(2.48) (2.96) (2.98) (2.93)
17.13 17.26 17.08 17.45
(2.70) (2.62) (3.13) (3.11)
*p <.05,  **p <.01,  ***p <.001
教育前 教育後
 7.52 **   .44  2.16
  .84   .01 1.13





  .05  .81 1.43
 2.94 2.22  .08
  .13  .09
 1.39  .34   .34











































































Figure 10.2 教育前後の RSES-C得点の変化 
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 Shapiro-Wilkの正規性の検定の結果，SE-IAT-C得点は有意ではなく（p > .05, 歪度.18, 
尖度-.34, 最大値 30, 最小値-5），RSES-C得点も有意ではなかった（p > .05, 歪度-.02, 尖




差（7.65）から 19.30点以上の 17名（20点から 30点）を高群とし，4.00以下の 16名（－
4点から 4点）を低群とした。同様に，女子は平均値（11.23）と標準偏差（7.01）から 18.24
点以上の 11名（19点～29点）を高群とし，4.22以下の 11名（－5点から 4点）を低群と
した。また，RSES-C の群分けに関する詳細は次の通りである。男子は，平均値（21.82）
と標準偏差（3.84）から 25.66 点以上の 16 名（26 点から 31 点）を高群とし，17.98 点以
下の 13 名（11 点から 17 点）を低群とした。同様に，女子は平均値（22.50）と標準偏差





群および時期と群と性の交互作用の結果は Table 10.4に示す。 
分析の結果，SE-IAT-C，「状況への気づき」ならび「言語的援助」に時期の有意な主効果
がみられた（SE-IAT-C：F(1, 51), 18.54, p < .001, ES: η
p
2 = .27；状況への気づき：F(1, 51) 
= 6.58, p < .05, ES: η
p
2 = .11；言語的援助：F(1, 51) = 4.59, p < .05, ES: η
p
2 = .08）。また，
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後で得点が上昇していた（F(1, 51) = 49.38, p < .001, ES: η
p
2 = .50, Figure 10.3）。「状況へ
の気づき」と「言語的援助」は教育前の SE-IAT-C得点の高低両群で上昇しており，SE-IAT-C
は低群のみで上昇が確認された。一方で，RSES-Cに有意な主効果はみられず（F(1, 51) = 



















































Figure 10.3 教育前の SE-IAT-C高低群の教育前後の得点の変化 
 










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































第 2 回目と第 3 回目の授業で自分や友だちの良いところを付箋に書き，クラス全体で伝え
合う取り組みが行われる。自己の肯定のみならず，他者からの肯定やそれをクラス全体で
共有していく活動は，自己信頼心と他者信頼心を相互作用的に高めていると考えられる。





















































































































































 調査対象は，小学校 4年生から 6年生を対象とした 581名（2校, 20学級, 男児 281名, 女
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児 300 名）の有効回答データを使用する。また，担任による児童評定の対象児童も第 9 章
と同様に，評定を行った教員（10名）が担任していた児童 34名（SE-IAT-C得点上位：全
体 16 名，男児 7 名，女児 9 名；SE-IAT-C 得点下位：全体 18 名，男児 10 名，女児 8 名）










< .05, 歪度.22, 尖度-.22, 最大値 35, 最小値-11；男児：p > .05, 歪度.27, 尖度.04, 最大値
35, 最小値-11；女児：p < .05, 歪度.16, 尖度-.49）。 
カウンターバランス別の検討では，快先行は正規性の検定が有意であり，不快先行は有
意ではなかった（快先行：p < .05, 歪度.19, 尖度-.50, 最大値 34, 最小値-11；不快先行：p 







に SE-IAT-C得点の前半と後半で得点差はみられなかった（全体：t(580) = -1.11, p > .10, d 
= .05；男児：t(280) = -.73, p > .10, d = .04；女児：t(299) = -.85, p > .10, d = .05）。また，
相関係数では，全体および男女ともに有意な正の相関を示していた（全体：r = .53, p 
< .001；男児：r = .51, p < .001；女児：r = .55, p < .001）。 
カウンターバランス別の分析の結果では，快先行では SE-IAT-Cの前半得点と後半得点の
間に有意な差がみられ（t(292) = -2.01, p < .05, d = .11），相関係数は有意であった（r = .58, 
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p < .001）。不快先行では SE-IAT-Cの前半得点と後半得点の間に差はみられず（t(287) = .42, 
p > .10, d = .03），相関係数は有意であった（r = .47, p < .001）。よって，不快先行では信
頼性が確認されたが，快先行では確認されなかった。 
そのため，快先行と不快先行に対して得点差を検討するために，独立変数に性（男児，
女児）と群（快先行，不快先行），従属変数に SE-IAT-C得点をおいた 2 要因の分散分析を
行った。その結果，性および群に有意な主効果はみられず，有意な交互作用も確認されな
かった（性：F(1, 577) = .07, p > .10, ES: η
p
2 = .00；群：F(1, 577) = .17, p > .10, ES: η
p
2 = .00；
交互作用：F(1, 577) = 1.41, p > .10, ES: η
p




















時期および性の主効果ならびに交互作用の結果は Table 11.2に示す。 
その結果，「不安」に関する評定では，快先行および不快先行の両パターンにおいて，群





平均 SD 平均 SD
全体 5.55 4.47 5.76 5.01 1/580 -1.12 .53 ***
快先行 5.31 4.72 5.85 5.18 1/292 -2.01 * .57 ***
不快先行 5.80 4.19 5.68 4.84 1/287 .42 .47 ***
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の群：F(1, 14) = 74.81, p < .001, ES: η
p
2 = .84）。一方で，性に有意な主効果はみられず（快
先行の性：F(1, 12) = 1.26, p > .10, ES: η
p
2 = .10；不快先行の性：F(1, 14) = 1.27, p > .10, ES: 
η
p
2 = .08），有意な交互作用も確認されなかった（快先行の交互作用：F(1, 12) = .53, p > .10, 
ES: η
p
2 = .04；不快先行の交互作用：F(1, 14) = .00, p >  .10, ES: η
p







2.14 2.89 5.70 6.00
( .69) (1.62) (1.06) (1.07)
2.29 2.56 5.20 4.62
( .95) (1.81) (1.62) (1.51)
5.43 5.22 3.30 2.50
( .54) (1.20) (1.16) ( .54)
人　　数 N  = 7 N  = 9 N  = 10 N  = 8
2.25 3.67 5.50 5.80
( .50) (2.89) (1.00) (1.30)
3.00 3.00 5.50 4.80
( .00) (1.73) ( .58) (1.30)
5.75 5.00 3.00 2.60
( .50) (1.73) ( .82) ( .55)
人　数 N  = 4 N  = 3 N  = 4 N  = 5
2.00 2.50 5.83 6.33
(1.00) ( .55) (1.17) ( .58)
1.33 2.33 5.00 4.33
( .58) (1.97) (2.10) (2.08)
5.00 5.33 3.50 2.33
( .00) (1.03) (1.38) ( .58)



































- 111 - 
 
「攻撃性」に関する評定では，快先行および不快先行の両パターンにおいて，群に有意
な主効果がみられた（快先行の群：F(1, 12) = 15.56, p < .01, ES: η
p
2 = .57；不快先行の群：
F(1, 14) = 8.87, p < .05, ES: η
p
2 = .39）。一方で，性に有意な主効果はみられず（快先行の性：
F(1, 12) = .41, p > .10, ES: η
p
2 = .03；不快先行の性：F(1, 14) = .03, p > .10, ES: η
p
2 = .00），
有意な交互作用も確認されなかった（快先行の交互作用：F(1, 12) = .41, p > .10, ES: η
p
2 
= .03；不快先行の交互作用：F(1, 14) = .77, p > .10, ES: η
p
2 = .05）。 
「自律性」に関する評定では，快先行および不快先行の両パターンにおいて，群に有意
な主効果がみられた（快先行の群：F(1, 12) = 31.00, p < .001, ES: η
p
2 = .72；不快先行の群：
F(1, 14) = 18.29, p < .01, ES: η
p
2 = .57）。一方で，性に有意な主効果はみられず（快先行の
性：F(1, 12) = 1.54, p > .10, ES: η
p
2 = .11；不快先行の性：F(1, 14) = .63, p > .10, ES: η
p
2 = .04），
有意な交互作用も確認されなかった（快先行の交互作用：F(1, 12) = .14, p > .10, ES: η
p
2 
= .01；不快先行の交互作用：F(1, 14) = 2.03, p > .10, ES: η
p
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第１２章 紙筆版セルフ・エスティーム潜在連合テストの多人数標準参照データ 
     －実施と採点の手順の紹介，そして標準参照データの提示を中心に－（研究７） 
 
12-1. 問題と目的 
























第 8 章，第 9 章，第 11 章で扱った C 県の公立小学校の 4 年生から 6 年生の計 601 名（2
校，20学級，男児 294名，女児 307名）を用いた。次に，第 10章で扱った F県の公立小
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学校の 4年生の計 195名（2校，6学級，男児 110名，女児 85名）を用いた。そして，追























する。ページ 3 では，間違ったやり方の例を説明する。ここでは，間違いの例 1 として，
上から順番に丸をつけずに片側だけ丸をつけている間違いを説明する。間違いの例 2では，
間を飛ばしてしまっている間違いを説明する。ページ 4 では，練習 1 の説明を行う。ここ
からは，IAT の課題へと入る。練習 1 では，分類方法の教示として「良いイメージの『こ
とば』は左のマスに丸をつけ，悪いイメージの『ことば』は右のマスに丸をつけます」と
説明する。そして，「20秒の間に，間違えずにできるだけ多くの『ことば』を分けることが















点化は，「自分と快」の 2 つの本番課題の合計正答数から，「自分と不快」の 2 つの本番課
題の合計正答数を除算して得点化を行う。例えば「自分と快」の 2つの本番課題が 15点と
20点，「自分と不快」の 2つの本番課題が 7点と 10点であれば，( 15 + 20 ) – ( 7 + 10 ) = 18
点になる。これにより，反応速度の個人差を相殺しつつ，得点が高いほど「自分と快」の
刺激の潜在連合が強く，得点が低いほど「自分と不快」の刺激の潜在連合が強いことを数









人），欠損が 7.5%（86 人）であった。4 年生（482 人）では有効回答が 91.3%（440 人），
欠損が 8.7%（42 人）であった。5 年生（322 人）では有効回答が 92.2%（297 人），欠損
が 7.8％（25人）であった。6年生（341人）では有効回答が 94.4%（322人），欠損が 5.6%




回答が 90.7%（234 人），欠損が 9.3%（24 人）であった。女児（224 人）では有効回答が





および男女別の欠損の比率に有意な差はみられなかった（χ2 = .20, df = 2, p > .10）。 
 以上のことから，欠損の比率に学年および男女の差はみられず，欠損は約 1 割以下であ
ることが確認された。 
(2) 性および学年における SE-IAT-C得点の差の検討 
次に，性および学年における SE-IAT-C得点の差を検討するために，性（男児，女児）と
学年（4 年生，5 年生，6 年生）を独立変数，SE-IAT-C 得点を従属変数においた 2 要因の
分散分析を行った。学年ごとの男女別の平均値および標準偏差と，分散分析の時期および

















有効回答 欠損 有効回答 欠損 有効回答 欠損
440 42 234 24 206 18
91.3% 8.7% 90.7% 9.3% 92.0% 8.0%
297 25 152 15 145 10
92.2% 7.8% 91.0% 9.0% 93.5% 6.5%
322 19 150 12 172 7
94.4% 5.6% 92.6% 7.4% 96.1% 3.9%
1059 86 536 51 523 35
92.5% 7.5% 91.3% 8.7% 93.7% 6.3%
女児 (N  = 558)
合計
(N  = 1145)
６年生
(N  = 341)
５年生
(N  = 322)
４年生
(N  = 482)
全体 (N  = 1145) 男児 (N  = 587)
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られず，有意な交互作用も確認されなかった（性：F(1, 1052) = 1.02, p > .10, ES: η
p
2 = .00；
交互作用：F(2, 1052) = 1.11, p > .10, ES: η
p
2 = .00）。 














にヒストグラムを作成し（Figure 12.2, Figure 12.3, Figure 12.4, Figure 12.5），
Shapiro-Wilkの検定を行った。その結果，全体および６年生は正規性の検定が有意になり，
正規分布であることは棄却された（全体：p < .01, 歪度.19, 尖度-.18, 最大値 37, 最小値
-11；6年生：p < .05, 歪度.26, 尖度-.25, 最大値 35, 最小値-6）。一方で，4年生と 5年生
は正規性の検定が有意ではなく，正規分布であることが示された（4年生：p > .10, 歪度.16, 
尖度-.02, 最大値 37, 最小値-11；5年生：p > .10, 歪度.09, 尖度-.39, 最大値 35, 最小値-10）。
また，ヒストグラムの形状はそれぞれがほぼ正規分布の形状を示しており，正規性が確認
されなかった全体と 6年生でも，正規分布の場合の値である歪度 0，尖度 0から大きく外れ
てはいなかった。そのため，本研究においてもほぼ正規分布の形状であると判断した。 
 次に，第 8章と同様に，平行検査法の要領で全体および学年別の SE-IAT-Cの安定性を検
討するために，「自分と快」および「自分と不快」の 2つの課題の前半同士および後半同士
Table 12.2 
学年および性別の SE-IAT-C得点の平均値（カッコ内 SD）と分散分析の結果 
11.66 10.95 12.14 12.69 14.19 12.82
(7.66) (7.64) (8.78) (8.06) (8.35) (8.24)
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で得点化を行い，全体および学年別に t 検定および相関係数を求めた（Table 12.2）。その
結果，全体および学年別のすべての場合で，前半得点と後半得点の間に有意な差はみられ
なかった（全体：t(1057) = 1.78, p > .05, d = 05；4年生：t(439) = 1.38, p > .10, d = .07；
5年生：t(296) = .10, p > .10, d = .01；6年生：t(320) = 1.51, p > .10, d = .08）。また，全体
および学年別のすべての場合で，相関係数は有意な正の相関を示した（全体：r = .52, p 














1ステップが 13,3%（141人），中央群が 37.6%（398人），－1ステップが 16.1%（170人），
－2ステップが 15.5%（164人），－3ステップが 1.8%（19人）であった。4年生（440人）
では，＋3ステップが 1.8%（8人），＋2ステップが 10.0%（44人），＋1ステップが 12.0%




ップが 2.4%（7 人）であった。6 年生では，＋3 ステップが 4.4%（14 人），＋2 ステップ
が 14.3%（46人），＋1ステップが 13.7%（44人），中央群が 39.6%（127人），－1ステッ
プが 14.3%（46人），－2ステップが 12.1%（39人），－3ステップが 1.6%（5人）であっ
た。 
















































Figure 12.1 SE-IAT-C得点の性差および学年差 
Figure 12.2 SE-IAT-Cのヒストグラム（全体） Figure 12.3 SE-IAT-Cのヒストグラム（4年生） 
Figure 12.4 SE-IAT-Cのヒストグラム（5年生） Figure 12.5 SE-IAT-Cのヒストグラム（6年生） 


































－３ステップ －２ステップ －１ステップ 中央群 ＋１ステップ ＋２ステップ ＋３ステップ
(-4点以下) (-3～4点) (5～8点) (9～14点) (17～20点) (21～28点) (29点以上)
7 83 68 177 53 44 8
1.6% 18.9% 15.5% 40.2% 12.0% 10.0% 1.8%
7 42 56 94 44 44 10
2.4% 14.1% 18.9% 31.6% 14.8% 14.8% 3.4%
5 39 46 127 44 46 14
1.6% 12.1% 14.3% 39.6% 13.7% 14.3% 4.4%
19 164 170 398 141 134 32
1.8% 15.5% 16.1% 37.6% 13.3% 12.7% 3.0%
合計
(N  = 1058)
６年生
(N  = 321)
５年生
(N  = 297)
４年生
(N  = 440)
７ステップの段階分け
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第１３章 総合考察 
   
13-1. 「自己信頼心（自信）の育成」プログラムの学校教育への適用可能性 
 
































13-2. 意識の機能と RSES-Cが測定するセルフ・エスティーム 
 
 本研究の第 2 の目的は，児童用 Rosenberg セルフ・エスティーム尺度（RSES-C）を作
成し，適応的側面と不適応的側面を混在しているという観点から妥当性の検討を行うこと





















章で触れたように，二重過程理論から説明される。Gawronski & Bodenhausen (2006) で
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は，二重過程理論を基盤に，その機能的側面に着目した連合命題評価モデル（Associative 











また，脳科学や神経科学の領域からは，Massimini & Tononi (2013) の情報統合理論
（integrated information theory of consciousness）や，Dehaene (2014) のグローバル・















こで，RSES-C の測定方法論上の課題に立ち戻ると，特に第 2 の特徴（他の心的特性の影





























Massimini & Tononi (2013) がその書籍のなかで，「脳に意識が宿るということは，唯一無
二の現象である。脳とは，ほとんどありえないような，奇跡のバランスを持った物体なの
だ」（p. 128）と表現しているように，意識として表象される情報は，そこでしか得ること

























いると考えられている（Greenwald & Banaji, 1995）。この「非意識の心的特性」は，言い
換えれば意識化に至る前段階の人の機能の一部分の反応を測定しているということになる。 
IATが測定する非意識の機能に関する研究には，例えば，脳の扁桃体の賦活との関連が挙
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人の怒った顔にすら反応を示す（e. g., Öhman & Soares, 1998; Morris, Öhman, & Dolan, 
1998）。扁桃体の活動と IATの関連はの異人種に向けられる感情に関する研究において報告






他の研究でも報告されている（Cunningham, Johnson, Raye, Gatenby, Gore, & Banaji, 
2004; Hart, Whalen, Shin, McInerney, Fischer, & Rauch, 2000）。それに加えて，Phelps et 















Quirin et al. (2011) では，彼の作成した潜在的正負感情テスト（Implicit Positive and 
Negative Affect Test: IPANAT, Quirin et al. (2009) を用いて，脅威映像の視聴後の潜在的
正負感情の回復に関する研究を行っている。そこでは，脅威映像を視聴後，中庸な刺激（e. 
g., the body, the bed）を与えた群よりも自己連想刺激（e. g., my body, my bed）を与えた
群の方が，潜在的正感情が有意に高まったことを報告している（Study 2）。そして，Quirin 
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すると，情動・感情への効果を示す研究は多い。Davis & Thaut (1989) はリラックスする
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なる進展が期待される。 
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第１４章 自律的および他律的セルフ・エスティームに関する本研究の課題と展望 













第 3 章でも述べた通り，IAT は他の潜在的態度の測定法と比較して高い再検査信頼性を
示すことが報告されている（Bosson et al., 2000）。Lane et al. (2007) では，IATを扱った
13 の研究の再検査の結果がレビューされており，そこでの相関係数の範囲は.25 から.69，
中央値は.50 であったと報告されている。その中から，自己に関連する IAT を抜粋すると，
Bosson et al. (2000) の SE-IATは r = .69, N = 80 (4週間) ，Greenwald & Farnham (2000) 
の SE-IATは r = .52, N = 44 (8日) ，Egloffらの不安に関する IATの 2つの研究では，そ
れぞれ r = .57, N = 41 (1週間, Egloff & Schmukle, 2002) ，r = .58, N = 65 (1週間, Egoloff, 
Schwerdtfeger, & Schmukle, 2005) であった。ここでは，平均的に中程度の相関係数が報
告されているが，長期的な安定性を示すには数値が低く，信頼性への懸念が考えられる。
それと同時に，IATで測定される心的特性が一定の可塑性を持つことも推測させる。 
































 予測的研究では，少なくとも 2時点（Time 1と Time 2）で説明変数（SE-IAT-C）と目
的変数（健康・適応）のデータを取り，Time 1の説明変数が Time 1から Time 2への目的
変数の変化を予測できるかどうかを階層的重回帰分析等によって検討することになる。ま
た，その際に，Time 1から Time 2の間に介入要因等を加えて，2時点の目的変数に変化を
与えることで，より明確に因果関係を推定することができる（山崎, 2009）。 
 この際，目的変数として扱う指標の測定法にも留意が必要になる。目的変数の測定方法






























 本研究では，学校現場等で使用することを念頭におき，紙筆版の SE-IAT-C を作成した。
また，第 11章では，実施に関する負担を削減するためにカウンターバランスの削除などの
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検討を行い，一定の簡略化を試みてきた。 











ると予想される。現在，Windows版，iOS版，Android 版のそれぞれの OSに対応した IAT
が存在するが，児童用のアセスメントツールとして標準化されたプログラムは存在せず，
開拓の余地を持つ研究内容であると考えられる。 






で r = .58 (SE-IAT) ，岡部・木島・佐藤・山下・丹治（2004）の研究で r = .64と r = .46
（超能力信奉傾向 IAT における 2 回の調査の結果）と，中程度の相関を示すことが報告さ
れている。紙筆版とコンピューター版は共通の理論を持つ測定法であるため，作成したコ
ンピューター版の IAT と本研究の SE-IAT-C との関連を検討することで，基準関連妥当性
の一部を確認することができると考えられる。しかし，可能であるならば，行動評定や行
動観察などの観点から，直接的な妥当性の検討を行うことが望ましい。 
 以上のように，紙筆版 SE-IAT-C は ICT 環境を問わずに使用できるアセスメントツール
としての役割を持つ一方で，ICT 環境の揃っている学校であれば，コンピューター版の
SE-IAT-Cを用いてより効果的に自律的セルフ・エスティームの教育および研究に取り組む



















崎・内田他, 2018）。自己と他者との関係性のなかで形成される性格特性の理論は，Deci & 
Ryan (1995) の真のセルフ・エスティームとの共通性だけでなく，Bowlbyのアタッチメン
ト理論（Bowlby, 1969, 1982）との親和性も高い。 
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能性を提示した（Gawronski & Bodenhausen, 2006）。この理論に依拠するならば，他者信
頼心 IAT は SE-IAT-C が補足できない自律的セルフ・エスティームの連合構造の活性化パ
ターンを捉える測定法として活用できる可能性があり，両者を併用することでより多角的
な教育効果の測定および児童の健康・適応のアセスメントが可能になると考えられる。 
 また，他者信頼心 IAT の単独での活用可能性も考えられる。内的作業モデルに関する研
究では，回避的な愛着パターンを持つ者は，対人関係において回避的な行動を取る確率が
高く（e. g., Sroufe & Fleeson, 1986; 島, 2010），その回避行動は無意識的，自動的に選好
される可能性が論じられている（Shaver & Mikulincer, 2007）。つまり，他者信頼心 IAT
は SE-IAT-C や質問紙法では捉えることのできない対人関係上の不適応的行動に対して高
い予測力を持つ可能性が考えられる。以上のように，より多角的な自律的セルフ・エステ















まず，概念の精緻化について，他律的セルフ・エスティームは Deci & Ryan (1995) の随
伴性セルフ・エスティームとほぼ同義の概念であると考えられているが，次の点で概念上
























































ついても言及している。領域別の測定は，Crocker Luhtanen et al. (2003) によって自己価
値の随伴性尺度（Contingent of Self-Worth Scale）として作成されている。第 2章で触れ
ているが，随伴性セルフ・エスティームをセルフ・エスティームの不適応的側面として論
じる Deci & Ryan (1995) の考えとは異なり，Crocker Luhtanen et al. (2003) はすべての
人は必ず何らかの事象に自己価値を随伴させているものであり，その随伴領域におけるイ
ベントがセルフ・エスティームの高低を変動させるとともに，人の行動の決定因として強















また，尺度の項目表現からも，Crocker Luhtanen et al. (2003) とは異なる観点から測定
法を開発する必要性が提示されている（賀屋他 , 2018）。この尺度では，例えば「my 
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第１５章 自律的セルフ・エスティームを高める教育への視座 




























































































































 Table 15.1 パワーポイント主導型授業のイメージ・モデル 

























感謝を伝える習慣などはその行動特徴の 1 つと考えられる。感謝表出（gratitude 
expressions）の研究からは，感謝を表出する傾向が高い者ほど，感謝した対象からの向社











































































で測定できないことを指摘し， Deci & Ryan (1995) が自分の価値に意識を向けていること
自体が，本物ではなく，随伴したセルフ・エスティームであると論じているように，意識
を介した測定によるセルフ・エスティームのアセスメントは，必ずしも健康や適応への良
好な影響を予測するものではないことが数多くの研究で示されてきた（e. g., Baumeister, 




















主張が数多く登場した（e. g., Baumeister et al, 2003）。それと同時に，健康や適応に寄与
する適応的なセルフ・エスティームと，不健康や不適応につながる不適応的なセルフ・エ
スティームに，セルフ・エスティームの概念を弁別する研究も展開されてきた（e. g., Deci & 
Ryan, 1995; Kernis, 2003）。こうした研究の潮流では，世界的に広く使用されている
Rosenberg のセルフ・エスティーム尺度も両側面を弁別的に測定できていないことも明ら
かにされている（e. g., Kernis et al., 1989; 伊藤他, 2011）。そして近年になり，人の意識と
非意識の構造への視座を背景に，自律的セルフ・エスティーム（適応的側面）と他律的セ
ルフ・エスティーム（不適応的側面）の概念が提唱されている（山崎他, 2017）。 


























項目 3よりも項目 1および項目 2の児童の RSES-C得点が有意に高く，項目 1と項目 2の
児童の RSES-C 得点に差がみられなかったことから，RSES-C はセルフ・エスティームの
適応的側面と不適応的側面を混在して測定している可能性が示された。あるいは意識を介
したセルフ・エスティームが不適応的なセルフ・エスティームの側面を測定してしまう傾
向にあるという理論に基づくと，項目 1 と項目 2 の両群は不適応的側面を強く反映した同
質の集団がノミネートされている可能性も考えられた。 
































をまとめた第 13章では，意識と非意識の機能を踏まえた RSES-Cおよび SE-IAT-Cで測定
されるセルフ・エスティームの性質や，自律的セルフ・エスティームの教育内容やアセス
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